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LA IMPORTÀNCIA DE L’EDUCACIÓ INTERCULTURAL 
A L’ENSENYAMENT SECUNDARI. UNA APROXIMACIÓ A 
LA REALITAT CATALANA
Dra. Blanca Deusdad Ayala1
INTRODUCCIÓ
Les recents onades migratòries que han arribat al nostre país entre els anys 1996 fins al 
2008 han transformat la societat catalana en una societat multicultural. En el període 
2000-2005 el percentatge de població immigrada a Espanya va créixer del 4% a l’11%, 
multiplicant-se per quatre, de manera que es va passar dels 0,9 milions de l’any 2000 
als 4 del 2006. Espanya és el país de l’OCDE que ha rebut un increment més gran en 
el nombre de població immigrada (7,1 punts), seguida a força distància per Irlanda (4 
punts). Amb tot, el percentatge d’immigració d’Espanya se situa encara molt per sota 
del de països com Austràlia (20,3%) o Canadà (18,9%). La majoria de la immigració s’ha 
concentrat al voltant de Madrid i Barcelona i també a les comunitats autònomes que 
configuren l’arc mediterrani, on destaca Balears (15,9%), seguida de València (12,4%), 
Múrcia (12,3%) i Catalunya (11,42%).2
Si bé hi ha hagut un cert gruix d’immigració procedent de l’Europa comunitària i de 
països desenvolupats, una part molt considerable ha estat una immigració del sud cap 
al nord del planeta, la qual pot ser qualificada d’“immigració econòmica”, que té unes 
característiques força similars. En aquest context de globalització, Catalunya ha acollit 
persones provinents en la seva majoria dels països d’Amèrica Central i d’Amèrica del 
Sud (Equador, Colòmbia, República Dominicana, Argentina, entre altres), el Magrib, el 
Pakistan o l’Índia i també dels països de l’Europa de l’Est, sobretot de Romania. 
A grans trets, les causes principals d’aquest augment d’immigració cal buscar-les en 
l’enclavament geogràfic de la Península Ibèrica, que actua com a porta d’entrada a la 
Unió Europea; també en la creixent demanda de mà d’obra de l’economia espanyola, 
no necessàriament qualificada, i en l’existència d’un estat del benestar assistencial que 
garanteix la sanitat i l’educació per als seus fills i filles.
1. L’article és un resum de l’estudi realitzat durant una llicència d’estudis retribuida concedida pel 
Departament d’Educació per al curs 2007-2008.
2. Font: Oficina Económica del Presidente, 2006: 1-8.
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Un dels espais on més s’ha percebut aquest canvi cap a una soci-
etat multicultural són els centres educatius, on s’ha aplegat un 
nombre considerable d’alumnes de primera generació d’im-
migrants, de generació i mitja (1,5) i de segona generació.3
El nombre d’alumnat estranger no universitari a Catalunya ha 
passat de ser de 23.778 alumnes el curs 2000-2001, a 121.622 
el curs 2006-2007, la qual cosa ha significat un augment del 
411%. El percentatge d’alumnat estranger era del 2,5% el curs 
2000-2001 i de l’11,8% el curs 2006-2007.4 La distribució d’aquest 
alumnat entre centres públics i concertats s’ha fet de forma desigual. Així, les dades 
mostren que durant el curs 2006-2007 en els instituts públics estudiava ESO el 82,7% 
de l’alumnat estranger, mentre que tan sols un 17,3% ho feia en centres concertats.5
Cal dir, però, que s’ha fet palesa la voluntat política d’establir en un futur un repartiment 
més equitatiu de l’alumnat estranger entre tots els centres educatius per defugir el risc 
de guetització d’algunes zones. 
Com és ben sabut, l’alumnat que s’incorpora al sistema educatiu de secundària primer 
va a les aules d’acollida per aprendre el català, mentre comparteix en la mesura del 
possible alguna hora lectiva a l’aula ordinària, bàsicament per poder relacionar-se amb 
la resta de companys i companyes i participar en alguna activitat. La seva estada a 
l’aula d’acollida és d’un a dos anys, segons les característiques de cadascú. Els ritmes 
d’aprenentatge són desiguals i això respon a distints factors. En general, l’alumnat que 
parla una llengua romànica té més facilitat per aprendre català, sobretot si es tracta 
d’alumnat castellanoparlant, mentre que els nois i noies que provenen d’altres alfabets 
tenen més dificultats. A aquestes consideracions lingüístiques s’hi ha d’afegir el grau 
d’escolarització prèvia que ha rebut l’alumnat en els seus països d’origen, que sovint 
és molt deficitària.
A les aules d’acollida i sigui quina sigui la seva llengua materna, l’alumnat adquireix 
una capacitat comunicativa en català, que és fonamentalment una competència oral. 
Tanmateix, a l’alumnat nouvingut li és complicat poder assolir un domini acadèmic de 
l’idioma que li permeti seguir les classes de les distintes matèries sense una dificultat 
excessiva. És per això que es fa necessari que aquest alumnat segueixi uns Plans Individuals 
Intensius (PII), unes adaptacions curriculars pensades per a les seves capacitats. 
3. El terme ha estat emprat en els estudis sobre immigració nord-americans per referir-se a aquelles persones, 
en aquest cas alumnes, que han arribat al país d’acollida de petits i que, per tant, ja han cursat gairebé tota 
la seva escolarització al país d’acollida, malgrat que no hi hagin nascut. 
4. Font: Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu, 2007: 76-77.
5. Font: ibidem, p. 80.
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A més a més, també és molt important que aquest alumnat s’integri dins del grup-
classe com un alumne/a més, que hi sigui acceptat/da i que, alhora, senti valorada la 
seva identitat d’origen i se l’ajudi a participar dins de l’aula. Sovint, les condicions de 
pobresa que pateix aquest alumnat, sumades a les seves dificultats acadèmiques, fan 
que puguin esdevenir un motiu de burla fàcil i de menyspreu per part de la resta de 
companys i companyes. 
Aquest article pretén ser una reflexió sobre alguns dels aspec-
tes al voltant de les dificultats amb què es troba l’alumnat 
nouvingut en els instituts de secundària, tant pel que fa al 
seguiment dels estudis com a l’hora d’establir relacions amb 
el grup-classe. L’anàlisi que presento parteix d’una recerca 
qualitativa realitzada en distints instituts de secundària i té 
com a principal objectiu veure quin tractament i valoració s’hi 
fa de la interculturalitat. 
L’EDUCACIÓ ANTIRACISTA I INTERCULTURAL
Dins d’aquest nou context social, els centres educatius s’han convertit en uns espais 
excepcionals per a les relacions interculturals, on es pot aprendre a conviure amb per-
sones de distintes procedències culturals i realitats socials. Aquest aprenentatge de ben 
segur que repercutirà en com és i serà la convivència en les societats multiculturals. El 
respecte, l’acceptació, el reconeixement i el coneixement de l’altre són valors que es 
poden aprendre i fomentar des de les aules de secundària. En quina mesura això s’acon-
segueix i veure si hi ha o no tensions i conflictes entre l’alumnat són aspectes crucials.
Diferents estudis parlen de l’existència en les societats actuals d’un “racisme cultural” 
més que no pas biològic (Wieviorka, 1992; Pérez Yruela i Desrues, 2006; Pérez-Díaz, 
2004). Michel Wieviorka (1992: 101-104) estableix una tipologia segons els diferents 
graus de racisme que hi ha en les societats occidentals actuals. Considera que es pot 
parlar d’un primer nivell de racisme, anomenat infraracisme, quan hi ha casos de violència 
aïllada, actituds xenòfobes, sense que tinguin un clar rerefons ideològic. Les aules són 
també un reflex d’aquestes formes de racisme o de xenofòbia que hi ha a la societat. 
Els dramàtics incidents racistes de l’institut Burnage High School de Manchester, on el 
17 de setembre de 1986 un nen d’origen asiàtic va resultar mort, van portar la societat 
anglesa a una profunda reflexió, i des de aleshores s’han realitzat nombrosos treballs 
en educació antiracista. Alguns dels aspectes que s’han estudiat són el prejudici i la 
L’article analitza 
el tractament i la 
valoració que es fa de 
la interculturalitat als 
instituts de secundària 
de Catalunya
80 QUADERNS D’AVALUACIÓ 13
discriminació cultural, però també, com un element molt propi del racisme, la desigual 
distribució de poder dins de la societat i com aquestes relacions de poder es repro-
dueixen a les aules. 
Una de les conclusions més rellevants de les recerques realitza-
des als instituts de la Gran Bretanya és que s’ha observat que 
per treballar de forma eficient l’educació antiracista es fa 
necessària una conscienciació i una implicació dels equips 
directius, i molt especialment del director o directora, per-
què s’incloguin dins de les activitats del centre pràctiques 
pedagògiques destinades a aquesta finalitat. També s’ha 
demostrat la necessitat de treballar aquests temes en xarxa, 
conjuntament amb els municipis (Gillborn, 1995). 
MULTICULTURALITAT VERSUS INTERCULTURALITAT
L’educació intercultural parteix del model intercultural, que es diferencia del multi-
culturalisme en el fet que les cultures no conviuen de forma separada les unes de les 
altres sinó que intenten trobar espais de relació, de coneixement mutu i d’intercanvi. 
El multiculturalisme i la interculturalitat tenen una geografia diferent. El primer va 
sorgir als anys seixanta i es va estendre als Estats Units, Canadà, Austràlia i la Gran 
Bretanya, majoritàriament. La interculturalitat, en canvi, va néixer més tard a França i 
engloba països com el Canadà, Bèlgica, Suïssa i, posteriorment, els països de l’Europa 
del Sud com Espanya o Itàlia. La crítica que es fa al multiculturalisme és la tendència a 
l’aïllament i al replegament de cada una de les cultures sobre ella mateixa, mentre que 
la interculturalitat ha esdevingut en alguns casos una forma subtil d’assimilacionisme 
(Essomba, 2008).
L’educació intercultural assumeix i posa l’accent en un ensenyament que permeti el 
coneixement de l’altre i capaciti l’alumnat en una competència cultural que li possibiliti 
acceptar, respectar i valorar les diferències culturals, partint d’un posicionament d’igualtat 
entre totes les cultures (Jordán, 1998: 47-48, Carbonell, 1997; Besalú, 1999: 92). La 
tasca del professorat consistirà a tractar la interculturalitat de forma transversal des de 
cada assignatura. James A. Banks (2004) estableix quatre perspectives o enfocaments per 
tractar la interculturalitat. Per al nostre objecte d’estudi destaca la perspectiva transfor-
madora, que comporta realitzar canvis profunds en el currículum que permetin analitzar 
i conceptualitzar els continguts des de diverses perspectives culturals per entendre’ls 
com a productes socioculturals que tenen diverses explicacions culturals. 
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Un altre aspecte que afavoreix l’educació intercultural és la utilització 
de metodologies que permetin la interrelació i el treball en grup 
entre alumnes de diferents orígens culturals. Així com també la 
possibilitat que aquest alumnat pugui expressar amb llibertat 
la seva identitat d’origen, la qual cosa facilita que se senti 
motivat a participar a la classe i, alhora, augmenta la seva 
autoestima. Algunes de les metodologies que afavoreixen la 
interculturalitat i creen un clima de respecte i col·laboració a 
l’aula són el treball cooperatiu i el canvi de rols, que permeten que 
es relacionin alumnes de distintes procedències i fomenten l’empatia 
i la comprensió d’altres realitats. 
DESENVOLUPAMENT DE L’ESTUDI
L’estudi en educació intercultural, realitzat durant el curs 2007-2008 parteix, doncs, de 
la preocupació per veure quines són les necessitats de l’alumnat estranger de secundària 
dins de les aules ordinàries de ciències socials i com s’integra dins del grup-classe. Es posa 
l’èmfasi a veure quin és el tractament de la interculturalitat per part del professorat de 
ciències socials i quin és el clima a les aules multiculturals, si afavoreix o no el respecte 
entre tot l’alumnat, el reconeixement de l’altre i l’interès per la diversitat cultural. 
Per dur a terme la recerca qualitativa es tria una mostra de set 
centres educatius de secundària, un dels quals situat a l’Estat 
de Massachusetts dels Estats Units, on s’aplica el sistema 
d’immersió lingüística a l’anglès.6 Es tria com a variable domi-
nant que siguin centres amb diferent percentatge d’alumnat 
estranger per veure si aquest factor, junt amb la diversitat 
ètnica, incideix en les relacions i en la complexitat a l’hora 
de gestionar les aules, i també si comporta un augment de la 
conflictivitat, dins i fora dels centres educatius. 
Altres variables que es tenen en compte a l’hora d’abordar l’estudi són que siguin ins-
tituts situats en barris amb immigració interior prèvia de les dècades de 1960 i 1970 
6. Es tracta d’un institut de secundària de l’Estat de Massachusetts amb més d’un 60% d’alumnat estranger 
provinent en la seva majoria de la immigració recent procedent de països pobres com Tanzània, Etiòpia, Haití 
o Mèxic, entre altres. Quan arriba al centre sense tenir un domini de l’anglès, l’alumnat assisteix a les aules 
d’acollida anomenades Sheltered English Immersion per un període màxim de dos anys. Després continua 
l’escolarització a les aules ordinàries. 
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i que comptin amb alumnat procedent del Marroc, d’Amèrica Central i d’Amèrica del 
Sud. També s’inclou un centre concertat i antics centres de BUP per veure si hi ha algu-
na diferència significativa entre ells. Per últim, s’analitza un centre d’un municipi amb 
regidors d’un partit xenòfob, com és Plataforma per Catalunya (PxC), per observar si 
aquest és un factor que influeix en el clima a les aules, és a dir, si augmenta el rebuig 
cap al fet migratori dins i fora dels centres educatius. 
La metodologia emprada consisteix a efectuar un total de cinquanta-quatre entrevistes a 
diferents professionals del món de l’ensenyament: equips directius, tutors i tutores de les 
aules d’acollida; coordinadors i assessors/es de Llengua, Interculturalitat i Cohesió Social 
(LIC); professorat de ciències socials, mediadors/es culturals; tècnics/ques en integració 
social, tècnics/ques municipals d’educació; una regidora d’educació i un imam. 
Les entrevistes permeten comptar amb una perspectiva fona-
mentada i posen sobre la taula tota la problemàtica d’aquest 
alumnat, així com les dificultats amb què es troba el pro-
fessorat per fer front a les seves necessitats educatives 
específiques. Tanmateix, es fa necessari ampliar l’estudi 
amb observacions a les aules, a les hores d’esbarjo i en 
activitats extraescolars per poder contrastar les valoraci-
ons fetes pels professionals. Les observacions es fan a les 
aules d’acollida i a les classes de ciències socials de segon 
cicle d’ESO. Permeten completar una anàlisi èmica i ètica7
(Harris, 1987) sobre com s’atén en les aules ordinàries l’alumnat 
estranger provinent de la immigració de tipus econòmic.
Amb la posterior anàlisi de la informació sorgeixen nombrosos temes. Els més recurrents 
i que corroboren les hipòtesis inicials de la recerca se centren en els aspectes següents: 
l’atenció i acollida de l’alumnat estranger i nouvingut; les dificultats d’aprenentatge i els 
recursos pedagògics del professorat; la utilització de les TIC per part de l’alumnat estran-
ger; les relacions amb el grup-classe i la conflictivitat a les aules; les relacions a les hores 
d’esbarjo i la participació en sortides extraescolars; el rebuig per problemes d’higiene; 
l’avaluació i promoció de l’alumnat estranger; la formació del professorat en l’educació 
intercultural i el tractament curricular de la interculturalitat i, per últim, la participació de les 
famílies immigrades en les activitats organitzades pels centres educatius i en les l’AMPA.
7. Em refereixo a les categories analítiques desenvolupades per l’antropòleg Marvin Harris, que analitzen els 
fets des d’una lògica i causalitat més profunda, no sempre explicitada pels seus protagonistes. 
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A continuació exposaré tan sols alguns dels aspectes que acabo d’assenyalar, aquells que 
considero més rellevants i que incideixen en les relacions que s’estableixen dins de les aules. 
L’espai no em permet entrar a considerar tots els aspectes de la meva investigació.
És important destacar que no tots els centres segueixen amb 
cura un protocol prèviament establert a l’hora d’acollir 
l’alumnat estranger. Els centres acostumen a prioritzar 
l’escolarització immediata, encara que a voltes es faci 
sense una preparació prou bona de l’acollida que ha de 
rebre l’alumnat nouvingut dins del grup-classe. Tampoc 
no sembla suficient el treball previ amb les famílies per 
donar a conèixer el sistema educatiu català. La parti-
cipació de les famílies en les activitats dels instituts i en 
les AMPA és encara força escassa, si bé cal dir que aquesta 
manca de participació també la trobem en el cas dels pares i 
mares autòctons. Caldria valorar la limitació amb què es troben els equips directius i 
els tutors i tutores per fer front a la manca de participació de les famílies. Es fa visible 
la necessitat d’un treball en xarxa en l’àmbit municipal per poder engrescar i incentivar 
amb èxit la participació de totes les famílies. 
Tot i la utilització dels PII, es fa difícil per al professorat poder gestionar aquesta diversitat 
a l’aula per la complexitat afegida que suposa. Per una banda, cal tenir present un espai 
destinat a atendre aquest alumnat quan s’organitza l’aula; per l’altra, aquest alumnat 
no sempre accepta amb resignació i maduresa el fet de no poder fer totes les activitats 
igual que la resta, per la qual cosa és encara més important l’aplicació de metodologies 
que permetin el treball cooperatiu i més participació de l’alumnat estranger en activitats 
junt amb la resta del grup.
El professorat de ciències socials, i també el d’altres matèries, es troba davant una manca 
de formació en el tractament de la interculturalitat i amb poques eines didàctiques per 
poder atendre les NEE d’aquest alumnat nouvingut. L’elaboració de materials adaptats 
i la utilització dels recursos didàctics ja existents no sempre és de fàcil accés. Destaca la 
web de l’Espai LIC del Departament d’Educació, on es poden trobar recursos sobretot 
adreçats al tractament de la llengua i no tant per poder dur a terme un tractament de la 
interculturalitat des de cada una de les matèries de l’ensenyament secundari obligatori. 
Tota la formació i coneixements que tenen els assessors i assessores LIC i coordinadors/es 
LIC en metodologies interculturals i recursos pedagògics seria convenient que es pogués 
fer extensible a la resta del professorat del claustre, ja que una de les dificultats i dels 
reptes és la formació del professorat en el tractament de la interculturalitat. 
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També ens trobem que hi ha poca implicació i coneixement 
del sistema educatiu per part de les famílies immigrades, cosa 
que comporta que més enllà de les hores lectives escolars no 
s’entengui la tasca de l’escola o l’institut i, en conseqüència, 
no es valorin les seves aportacions en un marc educatiu més 
ampli. Per exemple, les famílies musulmanes veuen amb recel 
les activitats extraescolars i no deixen participar les seves filles en 
les sortides de més d’un dia, la qual cosa no tan sols limita aquestes 
noies en l’àmbit educatiu, sinó que els crea un conflicte d’identitats. Així, si bé han d’ac-
ceptar i entendre la postura del pare i/o la mare, també han de justificar la seva decisió 
davant de la resta del grup. A més a més de perdre totes unes vivències compartides 
amb la resta de companys i companyes, la qual cosa les tendirà a aïllar, són vistes per la 
resta del grup com a “diferents” i fins i tot són acusades “de no voler-se integrar”. 
En relació amb els ritmes d’aprenentatge, un aspecte en què 
coincidien tots els docents entrevistats era la facilitat i les 
competències assolides per aquest alumnat procedent 
d’aquesta immigració econòmica a l’hora d’utilitzar les 
TIC. Tot i les dificultats d’accés, ja que la majoria d’aquest 
alumnat no té connexió a internet a casa, es mostra molt 
motivat a utilitzar-les i n’aprèn amb facilitat. Per exemple, 
l’ús de la llengua resulta més fàcil amb l’ajuda de proces-
sadors de textos i de les TIC en general. 
Les relacions amb el grup-classe i la conflictivitat a les aules s’apre-
cien de forma més objectiva amb les observacions que no pas 
amb les entrevistes. Es constata que el professorat tendeix 
a treure importància a les formes de rebuig o menyspreu 
dels alumnes per motius de la cultura d’origen o del color 
de la pell, car les considera baralles pròpies de l’edat. Les 
interpreten com un element més que intervé a l’hora de voler 
menysprear o fer mal a algú. Val la pena dir que en l’institut del 
municipi on hi ha regidors del partit PxC, el professorat considera 
que aquest influeix negativament en el clima a l’aula i en el sentiment antimigratori. De 
l’estudi es dedueix també que el professorat no és prou conscient de la importància de 
frenar aquest tipus d’actituds i de menyspreus, que no es reconeixen obertament com a 
actituds xenòfobes. Cal considerar, però, que si bé és cert que no tenen un clar rerefons 
ideològic, si que són formes de menyspreu irracional que necessiten d’una intervenció 
educativa. És important destacar que la majoria de centres treballen la mediació en con-
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flictes i que, per tant, treballen per evitar els tractes despectius 
que es donen entre l’alumnat.
Els centres tenen la possibilitat d’establir un protocol per 
resoldre els conflictes interculturals (Carbonell i Caminas: 
2008: 37), tot i que una actitud xenòfoba o racista no té 
perquè ser entesa com una mediació entre iguals, com un 
conflicte cultural, sinó que és una discriminació i un abús de 
poder. D’altra banda, els conflictes poden gestar-se als instituts i 
després continuar al barri. És als afores de l’institut, més que no pas a dins dels centres, 
on poden produir-se les baralles.
Un altre aspecte que ha suscitat un cert debat social és l’ús del hijab entre les noies 
musulmanes. Sembla, però, que és cada cop més acceptat i viscut amb més normali-
tat. Amb tot, es continua veient amb recel, com una cosa estranya, que pot provocar 
alguna tensió. Per exemple, hi ha centres on els nois insisteixen a poder posar-se una 
gorra dins de l’aula i fan comentaris com: “si ella pot portar mocador, per què jo m’he 
de treure la gorra?”. Tot plegat mostra una manca de comprensió cap a l’opció religi-
osa d’aquestes noies de portar un hijab. Dit d’una altra manera, frases com aquesta 
evidencien que no s’entén prou l’existència d’una diversitat religiosa i de culte dins de 
la nostra democràcia.
Cal ressaltar que l’etnicitat continua marcant les relacions dins i fora de l’aula, com es 
pot observar sobretot en els centres que tenen més d’un 40% d’immigració. L’alumnat 
tendeix a seure al costat d’alumnes de la seva mateixa nacionalitat o que senten propers, 
com en el cas de l’alumnat llatinoamericà, que s’asseu al costat d’alumnes hispans, 
d’Amèrica Central o de Sud Amèrica. Sembla important, doncs, que el professorat 
intervingui activament per trencar aquestes tendències, tot utilitzant metodologies 
didàctiques que ho facilitin, com el treball cooperatiu i altres dinàmiques de grup. 
A les hores d’esbarjo, quan l’alumnat s’agrupa voluntàriament, 
la tendència a l’etnicitat encara es fa més evident, sobretot en 
el cas de les noies musulmanes, ja que tant les marroquines 
com les pakistaneses tendeixen a agrupar-se en un costat 
dels patis dels instituts i parlen tranquil·lament. Aquest és 
un motiu per intentar dinamitzar més les hores d’esbarjo, 
per exemple oferint una varietat d’esports, jocs i d’activitats 
de lleure, on tothom se senti atret a participar. 
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CONCLUSIONS I PROPOSTES
Es constata que la major dificultat amb què s’enfronta l’alumnat nouvingut es produeix 
quan deixa l’aula d’acollida, on ha rebut una atenció més individualitzada i s’hi impartei-
xen uns coneixements més adaptats a les seves capacitats. Els tutors i tutores de l’aula 
d’acollida tenen una formació per treballar la interculturalitat i utilitzen metodologies 
didàctiques com la lectura cooperativa i altres dinàmiques de grup 
que permeten la interrelació entre alumnes. També es té en 
compte el “dol migratori”, es parla del procés migratori i dels 
països d’origen de l’alumnat. Tal com indica la paraula, aquest 
se sent acollit, entès i fins i tot protegit. En canvi, dins de 
l’aula ordinària no hi ha un treball tan acurat per atendre 
aquesta diversitat cultural. L’alumnat passa a ser un més del 
grup-classe amb les seves dificultats acadèmiques. En la majo-
ria dels casos, la seva identitat d’origen simplement s’omet, no 
s’hi fa cap referència al llarg del procés d’aprenentatge.
S’observa que a les aules de ciències socials la majoria del professorat no està d’acord a 
considerar un currículum més intercultural i advoca per mantenir els continguts curricu-
lars actuals. Com a iniciativa individual, algun professor/a fa alguna activitat per donar a 
conèixer el fet migratori davant de la resta de l’alumnat de l’aula, o es tracta amb més 
deteniment algun tema del currículum que permeti conèixer una 
mica més altres realitats culturals o religioses, com per exemple 
l’Islam. Amb tot, el conjunt de l’alumnat sembla entendre 
poc les diferències culturals i religioses i continua mostrant 
actituds molt etnocèntriques i de rebuig, per la qual cosa 
penso que és important la formació del professorat en edu-
cació intercultural, així com tractar la interculturalitat de forma 
transversal en tot el currículum tal com es fa amb el gènere.
Són molt importants els valors que transmeten els docents i també ho és no caure en 
estereotips culturals perquè l’alumnat entengui la diversitat cultural, la reconegui, la 
respecti i la valori. Per exemple, en l’àmbit de les ciències socials seria important elaborar 
un currículum inclusiu tenint en compte una perspectiva transformadora que ajudés a 
aconseguir aquests objectius i augmentés l’autoestima d’aquest alumnat. També és molt 
important la resposta que dóna el professorat davant de situacions de conflicte cultural 
o de menyspreu que es puguin produir dins de l’aula. En aquest sentit, cal la implicació 
dels equips directius per detectar i intervenir davant de qualsevol tracte racista o de 
rebuig envers l’alumnat estranger. 
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Quant al conflicte a les aules, tan sols en un dels centres analitzats el grau de desordre 
dins de l’aula ordinària era preocupant, com a conseqüència de diferents factors. D’una 
banda, la marginalitat del barri, amb una tendència a la guetització, on conviuen les 
famílies provinents de la immigració interior dels anys seixanta i setanta del segle passat, 
les quals no han pogut marxar del barri cap a zones més benestants de la ciutat. D’altra 
banda, l’existència d’un percentatge elevat d’alumnat immigrant (56%), amb una gran 
diversitat de grups ètnics (magribins, llatinoamericans, de l’Europa de l’Est, xinesos i 
d’ètnia gitana) i amb greus mancances socioeconòmiques i educatives que dificulten 
el procés d’ensenyament-aprenentatge. A més a més, tot i que l’administració havia 
esmerçat recursos a l’institut, eren insuficients. Caldria una intervenció més gran de les 
administracions, per exemple poder participar en un Pla Educatiu d’Entorn (PEE) que 
facilités un treball en xarxa i una incidència més gran en l’àmbit del barri. 
Una de les propostes que es desprenen de l’estudi en la línia de 
millorar la convivència i el clima a les aules és treballar dins 
dels centres educatius en comissions interculturals i antira-
cistes que vetllin per la convivència i per la possibilitat que 
l’alumnat estranger pugui viure plenament les seves identitats 
múltiples. Això es treballava especialment a l’institut nord-
americà analitzat, on s’havien creat associacions segons la 
cultura d’origen per poder expressar la pròpia identitat i donar-la 
a conèixer a la resta de l’alumnat. Si bé és cert que aquesta pràcti-
ca es fa bàsicament des de la multiculturalitat, és un primer pas. Seria important anar 
més enllà i incloure dins de les activitats de centre formes de participació de l’alumnat 
estranger per donar a conèixer no tan sols les distintes cultures sinó també les expe-
riències migratòries, els valors, les formes de sentir i de viure la vida quotidiana des 
d’una vessant més intercultural. També esdevé molt important una reflexió sobre com 
dinamitzar les hores d’esbarjo i les estones de lleure perquè tot l’alumnat participi en 
activitats conjuntes i les relacions no esdevinguin tan marcades per l’etnicitat. 
Perquè les noies musulmanes participin en les sortides extra-
escolars cal, més enllà de la tasca dels docents i d’altres 
professionals de l’educació, establir un diàleg amb les 
comunitats religioses perquè les famílies valorin la 
importància del fet que les noies musulmanes participin 
plenament en les activitats extraescolars, enteses com 
una activitat educativa més de les escoles i instituts, 
i es deixin de banda recels infundats (les activitats no 
qüestionen la seva pràctica religiosa).
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Com a conclusió final, a l’estudi s’aprecia que l’educació 
intercultural als instituts, i en concret a les aules de cièn-
cies socials, és un tema que es tracta insuficientment. Si 
bé hi ha iniciatives individuals del professorat, que fan 
que s’abordi la diversitat cultural o el procés migratori 
de forma puntual, no sempre hi ha una preocupació per 
introduir aquesta perspectiva. D’altra banda, es fa neces-
sària a totes les àrees l’aplicació de metodologies didàctiques 
que afavoreixin les relacions i l’ajuda entre l’alumnat procedent 
de diferents grups ètnics i que eduquin en contra de les actituds i els comentaris de 
menyspreu adreçats envers l’alumnat immigrant.
La
interculturalitat
es tracta 
insuficientment als 
centres de secundària. 
Hi ha iniciatives individuals 
del professorat, no 
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centre
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